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1. Introduction  
 
 
Comme tout organisme, notre société évolue sans cesse afin de répondre aux différents défis 
qu’elle rencontre. Au cours du dernier siècle, de nombreuses technologies ont vu le jour. La 
télévision, l’informatique, les télécommunications ou plus récemment Internet, ne 
représentent qu’un bref échantillon de ces innovations qui ont bouleversé à jamais notre 
quotidien. Sans toutefois citer les différentes étapes qui ont jalonné ces dernières décennies, 
notre société contemporaine s’est profondément inscrite dans une ère du numérique, 
notamment la jeune génération. Ce phénomène de masse qui s’est développé dans les 
différentes strates de la société en touchant tant la sphère privée que professionnelle, a permis 
la naissance d’une « culture numérique » dont les innombrables adeptes se sont spontanément 
imprégnés. 
 
La pratique de l’enseignement, comme de nombreuses autres professions, a été affectée par ce 
tournant technologique et a ainsi dû évoluer afin de ne pas être en décalage avec le milieu 
dans lequel elle s’inscrit. Certains auteurs ont ainsi perçu au début des années 2000, qu’un 
écart se créait entre le système éducatif de cette époque et la nouvelle génération 
d’adolescents, les « digital natives »1 (Prensky, 2001). Dans la plupart des pays disposant de 
ces technologies avancées, cette génération qui a grandi autour du numérique a naturellement 
développé des compétences et des affinités liées à leur utilisation. C’est dans cette optique que 
les médias et autres technologies de l’information, rassemblées sous la dénomination de 
Médias, Images et Technologies de l’Information et de la Communication (MITIC) ont pris 
une place importante au sein du monde de l’enseignement. Ayant déjà fait ses preuves dans de 
nombreuses disciplines scolaires telles que l’apprentissage des langues (Desmet, 2006), 
l’utilisation d’un support multimédia comme la vidéo peut s’avérer intéressant et positif en 
termes d’apprentissage dans la discipline Education Physique et Sportive (EPS) dans la 
mesure où les savoirs construits par les élèves se manifestent sous forme d’actions motrices, 
c’est-à-dire corporelles, visibles.  
 
L’utilisation du numérique et du multimédia en EPS est, à ce jour, une pratique encore peu 
courante dans la plupart des établissements scolaires vaudois. Malgré un intérêt et une 
« consommation » grandissante des MITIC chez les élèves et dans le milieu scolaire 
                                                1	En	français	:	«	les	générations	du	numérique	»	
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(recherche internet, moocs2, recours aux ordinateurs, ...), la vidéo ne figure pas parmi les 
outils pédagogiques les plus utilisés des maîtres d’éducation physique. Dans la société, 
l’utilisation parfois abusive de ces nouvelles technologies par les jeunes est un fait souvent 
avancé pour justifier la baisse de l’activité physique chez l’enfant. Le manque de popularité 
de ce genre d’outil en EPS s’expliquerait-il par cette critique ? Au contraire, l’intégration de 
ces dispositifs dans les cours d’EPS ne serait-elle pas une opportunité de faire « bouger » les 
élèves ? Pourtant, il y a un réel désir chez certains enseignants de recourir à l’utilisation des 
nouvelles technologies. Où se situeraient donc les limites d’une telle exploitation ? Cette 
désaffection relative trouverait-elle son origine dans un problème d’accessibilité, de logistique 
ou encore de lacunes concernant les connaissances liées à ces différents moyens ? 
 
Dans le cadre de notre formation et de notre pratique professionnelle, nous avons eu 
l’opportunité d’utiliser certains de ces supports et nous avons le sentiment que cette forme 
d’enseignement pourrait avoir des impacts positifs sur la motivation des jeunes à s’engager 
dans l’activité. Fort de ces constatations menées à l’école obligatoire et postobligatoire, nous 
avons choisi de nous intéresser au phénomène du multimédia et plus précisément à 
l’utilisation de la vidéo dans l’enseignement de l’éducation physique au secondaire I et II. 
Sans pour autant décharger l’enseignant de son rôle et de ses tâches « démonstratives » et 
« explicatives » devant les élèves, nous pensons qu’un apport vidéo pourrait être bénéfique en 
termes de motivation et d’apprentissage. Ce travail de recherche a également pour objectif 
d’explorer des pistes quant à l’utilisation de support multimédia à des fins pédagogiques et 
d’en percevoir le potentiel formatif pour nos pratiques futures. 
                                                2	 L’acronyme	 MOOC	 signifie	 «	Massive	 Open	 Online	 Course	».	 En	 français	:	 «	cours	 en	 ligne	 ouvert	 et	massif	».	
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1.1. Problématique  
 
L’idée principale de cette étude est d’analyser l’effet d’un support vidéo dans le processus 
d’apprentissage en EPS d’élèves dans une école professionnelle du canton de Vaud. 
Reprenant un modèle mis en place pour évaluer « l’intérêt en situation » dans les leçons 
d’EPS, nous souhaitons intégrer des séquences vidéo permettant d’illustrer le sport pratiqué 
afin d’améliorer la motivation des élèves. L’outil (questionnaire IS, Roure 2016) nous 
permettrait d’évaluer l’impact de la vidéo sur l’intérêt en situation (IS) des élèves dans deux 
situations d’apprentissage de sport collectif (smolball et kinball).  
1.2. Cadre théorique 
1.2.1. Utilisation de la vidéo en EPS 
Comme explicité en introduction, l’apparition de supports multimédia dans les salles de classe 
s’est faite progressivement et conjointement aux avancées technologiques. Les premières 
traces d’utilisation de la vidéo dans le cadre de l’enseignement remontent aux années 1960 
avec les expérimentations de Allen et Ryan aux États-Unis (1969). Leurs travaux ont 
notamment permis de soulever certaines problématiques liées à l’utilisation de cette ressource, 
mais également de définir les premières modalités d’exploitation de l’image.  
1.2.1.1. Différentes modalités : alloscopie et autoscopie 
Jusqu’à nos jours, l’outil vidéographique a été manipulé de diverses manières dans le cadre 
pédagogique. Les deux grandes formes d’utilisation que l’on peut distinguer sont l’alloscopie, 
qui est le fait d’observer des situations réalisées par une/des tierce/s personne/s, et 
l’autoscopie, qui consiste à s’observer soi-même dans la pratique d’une activité. Bien 
qu’ayant des finalités très proches, à savoir l’apprentissage d’une compétence sociale, 
cognitive ou motrice, ces techniques n’engagent pas les mêmes processus cognitifs, affectifs 
et émotionnels. En effet, d’après Merian & Baumberger (2007), l’autoscopie, qui est une 
forme de feedback extrinsèque, permet de situer l’élève dans ses apprentissages en 
comparaison de sa représentation mentale ou d’une démonstration. Selon ces auteurs, ce type 
de feedback vidéo serait d’autant plus efficace lorsqu’il est accompagné d’un feedback oral, 
permettant ainsi à l’élève d’être guidé dans ses observations et ses apprentissages. De nos 
jours, de nombreux programmes tels que Dartfish3 ou Live Video Delay4 permettent une 
                                                3	Logiciel	permettant	l’analyse	du	mouvement	en	sport	à	des	fins	de	performance	de	santé	ou	d’éducation.		4	Logiciel	de	capture	d’image	permettant	de	rediffuser	le	contenu	vidéo	en	différé.	
Mémoire MS1 Jonas Hoyois & Maxime Monnet 
 
 4 
vision autoscopique de situations-apprentissage. Essentiellement utilisés pour les sportifs 
d’élite ou pour des formations professionnelles, ces outils se démocratisent peu à peu et 
compléteront un jour peut-être la palette d’outils didactiques de l’enseignant en EPS.  
L’utilisation de la vidéo dans le processus d’apprentissage peut également prendre une forme 
alloscopique. Contrairement à l’autoscopie, ce procédé ne fait pas intervenir l’apprenant en 
tant qu’acteur, mais met en avant sa capacité d’observation. En effet dans ce modèle, l’élève 
est en retrait et observe des situations réelles (ou parfois mises en scène) exécutées par des 
personnes expérimentées. Ce modèle, basé sur l’apprentissage vicariant, part du postulat que 
l’élève peut construire des compétences cognitives ou motrices en observant et reproduisant 
les formes exécutées par ces personnes expérimentées (Gal-Petitfaux, 2015). Il permet 
également à l’apprenant de donner du sens à l’activité en montrant une forme finale de 
qualité. Notons toutefois que dans le cadre de l’enseignement de l’EPS, ce procédé ne doit pas 
remplacer le rôle de l’enseignant (Dania, Hatziharistos, Koutsouba, & Tyrovola, 2011), il peut 
cependant le compléter. En EPS, la démonstration est essentielle pour le processus 
d’apprentissage de l’élève. Malheureusement, il se peut que pour diverses raisons l’enseignant 
soit limité dans l’exécution d’une démonstration. L’utilisation d’un support vidéo pourrait 
constituer une alternative de choix afin de donner à l’apprenant un modèle de référence. 
1.2.1.2. Quels avantages pour l’enseignement de l’EPS ? 
L’utilisation des nouvelles technologies numériques a des effets positifs sur le processus 
d’apprentissage des élèves, de nombreuses études ont pu en témoigner. Casey et Jones (2011) 
ont démontré que la vidéo avait un impact positif sur l’engagement des élèves, peu motivés en 
éducation physique, ce qui engendrait chez eux une meilleure compréhension des tâches 
morphocinétiques (c’est-à-dire des tâches dont le but est la réalisation du mouvement lui-
même, comme en danse et en gymnastique). De même, les études de Raiola, Parisi, et 
Salvatore (2014) ainsi que Harvey et Gittins (2014) ont démontré que ce type de support 
pédagogique pouvait renforcer la technique et la performance dans des jeux collectifs tels que 
le volley-ball et le football, des disciplines qui sont souvent pratiquées dans le cadre scolaire. 
Au travers des différentes interfaces existantes (smartphones, tablettes, caméras, ...), 
l’utilisation de la vidéo crée de plus des situations d’apprentissage ludiques dans lesquelles les 
élèves peuvent trouver de nouvelles sources de motivation (Krause & Sanchez, 2014). Grâce à 
sa capacité de (re)diffuser des images, le support vidéo offre de nombreuses possibilités, il 
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constitue donc un instrument au service de l’éducation permettant aux élèves comme aux 
sportifs, une meilleure visualisation des situations d’apprentissage. 
L’observation joue un rôle majeur dans l’apprentissage de l’élève. La visualisation d’un geste 
technique ou d’une action motrice activerait des voies neuronales pouvant faciliter 
l’apprentissage. En effet, les expériences de Rizzolatti, Fadiga, Gallese, et Fogassi (1996) ont 
démontré que les neurones dits « miroirs » s’activaient chez les sujets observant ceux 
effectuant une tâche motrice. Ainsi les actions visuelles seraient liées aux actions motrices 
favorisant ainsi l’imitation de la même tâche. Cette découverte soutiendrait les théories liées à 
l’apprentissage par imitation et légitimerait dans notre cas, l’utilisation d’une vidéo en 
alloscopie à des fins pédagogiques. 
« Faites-les imiter, enseignez-leur à copier, c’est ainsi qu’on transmet la culture. » 
 (G. Rizzolatti) 
Le recours à la vidéo est de nos jours de plus en plus fréquent dans le milieu sportif et se 
présente le plus souvent sous la forme autoscopique. La capacité de s’autoconfronter à son 
image et de pouvoir l’analyser, notamment au ralenti, est devenue une technique répandue 
dans le milieu tant amateur que professionnel. L’enseignement se développe également dans 
ce sens. De nouveaux moyens pédagogiques existent à présent, à l’image du site Internet 
« éduscol » qui dédie une partie de sa plateforme à l’exploitation des Technologies de 
l’Information et de la Communication pour l’Enseignement (TICE) dans le cadre de l’EPS. 
Outre les plus-values de l’utilisation de ces supports numériques, le site expose différentes 
exploitations possibles de la vidéo dans le cadre scolaire. De nos jours, le système 
alloscopique a perdu de son importance au profit du procédé autoscopique qui a été possible 
suite à l’essor technologique et à la miniaturisation des dispositifs d’enregistrement et de 
rediffusion. Malgré ce constat, notre choix s’est porté sur l’alloscopie. Nous vivons dans l’ère 
du tout numérique où les jeunes visionnent presque quotidiennement des contenus 
multimédias sur Internet. Source d’intérêt pour cette génération, ces différents supports sont 
également des outils pouvant favoriser les apprentissages. Selon Berk (2009), l’utilisation de 
clips vidéo en classe pourrait induire une augmentation de l’attention, une concentration 
accrue, une mémorisation plus efficace ou encore une meilleure compréhension des contenus. 
Pour ces différentes raisons, nous pensons que le support vidéo en alloscopie peut générer de 
la motivation et une meilleure compréhension des activités EPS. 
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1.2.2. Motivation et apprentissage scolaire  
Pour chaque être-vivant, la motivation est une composante qui dirige l’être à s’activer pour 
s’impliquer dans une tâche avec plus ou moins d’énergie dépensée. L’idée de motivation est 
très ancienne et c’est elle qui, selon Platon, dirigeait la volonté de manger et de se reproduire. 
Plus récemment, Vallerand et Thill (1993), dans leur ouvrage « Introduction à la psychologie 
de la motivation », définissent la motivation comme « un construit hypothétique utilisé afin de 
décrire les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, l’intensité 
et la persistance du comportement ». Nous pouvons remarquer la double composante de la 
motivation qui est influencée par des facteurs internes propres à l’individu, mais également à 
des facteurs externes directement liés à son environnement. Une autre définition de Bourgeois 
(2006) démontre cette double facette de la motivation influencée par l’interaction entre des 
facteurs internes et externes. Il l’a défini comme suit : « Il n’existe pas d’effet mécanique et 
direct, ni de facteurs externes, ni de facteurs internes, sur la motivation ; les représentations 
motivationnelles sont considérées comme situées (...) et en lien avec le contexte et non pas 
comme dispositionnelles, comme des traits stables de personnalité ; la construction de ces 
représentations motivationnelles (...) résulte, pour une large part, de l’interaction entre des 
facteurs internes, propres à l’individu, et des facteurs externes, propres à la situation et au 
contexte (p. 233). »  
Plusieurs théories sociocognitives (Deci & Ryan, 2000, 2002 ; Vallerand, 1997, 2007) se sont 
intéressées à ces variables internes et externes de la motivation. Deci et Ryan définissent la 
motivation interne comme la volonté de faire une tâche pour des satisfactions inhérentes à sa 
propre personne alors que la motivation externe représente la motivation des élèves pour des 
buts dérivés de la tâche telle que l’obtention d’une bonne note. Ils se sont intéressés aux 
facteurs externes qui ont également une influence sur l’autodétermination des individus. La 
théorie sociocognitive de Vallerand et ses collègues (2007) se base elle sur la hiérarchie de la 
motivation intrinsèque et extrinsèque en éducation physique. Pour la motivation intrinsèque, 
ou dite également autonome, on retrouve trois types de motivations : la motivation à 
apprendre, qui se réfère à un engagement de la part de l’individu pour son plaisir et sa 
satisfaction à expérimenter quelque chose de nouveau ; la motivation à essayer d’accomplir 
ou créer quelque chose ou encore de se surpasser dans des tâches compliquées ; et la 
motivation à réaliser des expériences stimulantes souvent liées à des sensations de plaisir liées 
aux émotions. Concernant la motivation extrinsèque, elle représente pour eux l’engagement 
d’une personne dans une activité pas directement pour sa propre satisfaction ou son propre 
Mémoire MS1 Jonas Hoyois & Maxime Monnet 
 
 7 
plaisir. Vallerand et al. se basent sur l’étude de Deci et Ryan (1985), qui proposent quatre 
types de motivation extrinsèque. La première est régulée d’une manière externe par une 
contrainte ou une récompense (exemple de l’élève qui se motive que pour avoir une bonne 
note) ; la deuxième est décrite comme une « régulation introjectée » et peut se baser sur une 
pression externe et sur le sentiment de culpabilité (Ex. : l’élève faisant une action pour ne pas 
se sentir coupable) ; une troisième serait « la régulation par identification » où la personne se 
contraint à une tâche pour être satisfaite plus tard ou indirectement même si l’ activité n’est 
pas intrinsèquement stimulante (Ex. : le joueur qui n’aime pas la musculation va tout de 
même en faire, car il a identifié que ça augmenterait sa résistance durant le match) ; et une 
quatrième forme de la motivation extrinsèque est la « régulation intégrée ». Cette dernière est 
la forme la plus autonome qui se rapproche de la motivation intrinsèque. Effectivement, la 
personne va effectuer une tâche qui vient de l’extérieur, mais qui implique une certaine 
cohérence avec ses valeurs (ex. : le sportif qui ne va pas sortir la veille du match pour être en 
forme le lendemain).  
Ces différentes formes de motivations ont été placées sur le continuum de l’autodétermination 
présenté sur la figure ci-dessous de Sarazin et al. (2006).  
 
Figure 1 tiré de Sarrazin, P., Tessier, D., & Trouilloud, D. (2006). Climat motivationnel instauré par 
l’enseignant et implication des élèves en classe: l’état des recherches. Revue française de pédagogie. Recherches 
en éducation (157), 147-177. 
 
Depuis le début du XXIe siècle, la théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 2002) s’est 
ordonnée comme un cadre heuristique pour rendre compte des comportements des individus 
et notamment ceux des élèves à l’école. Dans leur étude, Sarrazin et al. (2006), soulignent que 
« beaucoup d’enseignants ne souscrivent pas au postulat selon lequel les êtres humains ont 
une inclination naturelle à comprendre et à maîtriser les objets nouveaux, porteurs de défis ou 
utiles pour fonctionner. Ils considèrent plutôt les élèves comme naturellement non motivés 
pour les apprentissages scolaires, et peu à même de travailler sans un contrôle externe (p. 
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171) ». De ce fait, la problématique de l’influence de l’environnement et des facteurs externes 
sur la motivation des élèves à apprendre est importante. De plus, selon Wentzel et Wigfield 
(2009), la motivation chez les adolescents augmenterait leur apprentissage et leur réussite 
scolaire, mais aurait également un impact positif sur des valeurs socioculturelles 
indépendantes du cadre scolaire. En conséquence, dans notre cadre professionnel, notre intérêt 
porté à l’attention de la motivation de nos élèves en éducation physique est légitime afin 
d’augmenter leur apprentissage scolaire et social. De plus, nous avons vu que l’aménagement 
de situation d’apprentissage est primordial pour augmenter la motivation chez les élèves. Le 
sujet qui nous anime par rapport à l’usage de la vidéo alloscopique en EPS est selon nous à 
poser dans ce cadre. Sur quel type de motivation de l’élève cet usage joue-t-il en EPS ? Pour 
tenter d’y répondre, l’étude de l’intérêt en situation chez les élèves nous indiquerait quelles 
sources de la motivation sont stimulées avec l’usage d’un support vidéo. 
1.2.3. L’intérêt en situation en EPS 
La construction théorique de l’intérêt en situation s’est basée tout d’abord sur l’intérêt d’une 
façon globale. L’intérêt a été investi en premier par Dewey en 1913 (Pasco et al., 2014) dans 
son ouvrage « Interest and effort in education ». Il en ressort une distinction entre d’une part 
l’intérêt individuel et d’autre part l’intérêt en situation. Le premier est caractérisé par les 
préférences d’un individu influencées par ses croyances, ses valeurs ainsi que ses 
connaissances. Il s’agit d’un ressort intrinsèque et stable qui se développe au travers des 
interactions entre l’individu et ses activités. L’intérêt individuel est la source de motivation de 
l’apprenant et le conduit vers des apprentissages significatifs. Ce type d’intérêt dirige le choix 
et la volonté d’un élève dans l’apprentissage d’un contenu par rapport à un autre. Un enfant 
pourrait, selon ses intérêts individuels, préférer un sport individuel aux sports collectifs ou 
encore l’allemand aux mathématiques. Dans la mesure où l’intérêt individuel est déterminé 
par les propres caractéristiques personnelles (croyances, valeurs, connaissances) de l’individu 
lui-même, Hidi et Anderson (1992) mettent en avant la grande difficulté à concevoir un 
enseignement centré sur les intérêts individuels des élèves. De ce constat, ils proposent plutôt 
de se centrer sur l’intérêt en situation.  
L’intérêt en situation a été défini comme « l’effet attrayant des caractéristiques d’une activité 
sur les individus » (Chen et al., 2006). Il est décidé par les perceptions d’un apprenant par 
rapport aux spécificités d’une tâche d’apprentissage. Pour Reeve (1996), cet intérêt résulte de 
l’interaction entre une activité donnée et une personne à un moment donné. Même si l’intérêt 
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en situation n’avait pas d’effet à long terme (Murphy & Alexander, 2000), Chen et Darst 
(2001) soulignent qu’il serait plus aisé pour l’enseignant d’agir sur cet intérêt en modulant les 
situations d’apprentissages pour motiver un apprenant. L’étude de l’intérêt en situation dans 
des cours d’EPS s’est fait en premier par Chen (1996) qui a repris la construction théorique de 
l’intérêt en situation de Deci (1992). Depuis cette première étude, Chen et ses collaborateurs 
ont investi plus profondément ce domaine de recherche. Il en résulte qu’aujourd’hui, plusieurs 
résultats empiriques sur l’intérêt en situation en EPS existent et la construction théorique de 
Deci (1992) est enrichie.  
Ces différentes recherches ont mené à une validation d’un construit théorique de l’intérêt en 
situation reposant sur cinq dimensions : le plaisir instantané, l’intention de découverte, le défi, 
la nouveauté ainsi que la demande d’attention (Chen et al., 2001). Ils se sont ensuite intéressés 
à l’influence de chacune des dimensions sur l’intérêt en situation total ainsi que l’influence 
des différentes sources entre elles. L’étude de Chen et al. (2001) a ainsi permis de schématiser 
les divers effets des sources de l’intérêt en situation en éducation physique. 
 
Figure 2 Modèle de l’intérêt en situation en éducation physique (Chen et al., 2001) 
 
Comme le montre la figure 2 ci-dessus, il en ressort que le plaisir instantané est la source qui 
influence le plus l’intérêt total. L’intention d’exploration est identifiée comme la seconde 
dimension la plus importante et influence le plaisir instantané venant des effets de la 
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nouveauté et de la demande d’attention. (Pasco et al., 2014). 
D’autres résultats présentés dans la revue de Pasco et al. (2014) indiquent que la conception 
de la tâche a un effet significatif sur l’intérêt en situation. Ils ajoutent également qu’une 
demande cognitive de la tâche ressort comme un élément déterminant de l’intérêt en situation. 
En effet les deux tâches, dans l’étude de Chen et Darst (2001) présentant une demande 
cognitive élevée (analyse de vidéo et passes-tir) ont obtenu les scores les plus hauts dans 
toutes les dimensions. Pour ces chercheurs, dans le cadre des cours d’EPS, la motivation est 
donc augmentée lorsque les enseignants construisent leur leçon d’une manière à influencer les 
différentes sources de l’intérêt en situation. Cette constatation affirme ainsi le rôle central de 
l’enseignant pour promouvoir la motivation chez les élèves en concevant des tâches 
d’apprentissages adaptées et augmentant l’intérêt en situation.  
De plus, diverses études (Chen et Darst , 2001 ; Chen et al., 2002 ; Zhu et al. , 2009) se sont 
intéressées à identifier si l’intérêt en situation des élèves pouvait être corrélé à leurs 
apprentissages en EPS. Ils n’ont pas trouvé que l’intérêt en situation était directement relié à 
l’apprentissage des élèves. Cependant, Chen et Hancock (2006) ont trouvé un rapport entre 
l’intérêt en situation et l’intérêt individuel à différents niveaux de maitrise. Ils l’ont modélisé à 
l’aide d’un modèle théorique de la motivation en éducation physique (fig. 3).  




Figure 3 Modèle théorique de la motivation en activité physique et du changement de comportement (Chen et 
Hancock, 2006) 
 
Ce modèle montre qu’on trouve des changements de motivation chez les élèves en fonction de 
leur expertise dans la tâche d’apprentissage. Effectivement, des débutants seront plus affectés 
par un intérêt en situation élevé lors de la phase d’acclimatation alors que des élèves 
cherchant un comportement d’efficacité auront une motivation autorégulée. Shen et Chen 
(2006, 2007) l’ont testé en étudiant les relations entre intérêt en situation et intérêt individuel 
lors d’un cycle de volley avec des élèves débutants. Ils ont constaté qu’un fort intérêt en 
situation dans une tâche d’apprentissage pouvait contrebalancer un faible intérêt individuel et 
jouer un rôle conséquent dans l’engagement cognitif des élèves. L’intérêt en situation du 
début aurait donc un impact fort sur l’intérêt individuel futur des élèves débutants.  
 
Ces constats sur l’utilisation d’un support vidéo lors des cours d’EPS ainsi que les résultats 
observés sur l’intérêt en situation, nous ont incités à élaborer des situations d’apprentissages. 
Nous nous sommes dirigés vers des situations spécifiques dans deux sports différents avec des 
groupes débutants et un support vidéo en alloscopie.  
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1.3. Questions de recherche  
 
En se basant sur le cadre théorique précédemment décrit et sur nos intuitions dans 
l’introduction, plusieurs questions nous interpellent : 
1) L’apport d’un support vidéo alloscopique dans une situation d’apprentissage dans un 
sport collectif augmenterait-il l’intérêt total en situation ? 
2) Sur quelles sources de l’intérêt en situation le visionnage vidéo en alloscopie a-t-il une 
influence dans deux situations de sport collectif ? 
3) L’influence de la vidéo sur l’intérêt en situation et ses sources est-elle identique dans 
la même situation, mais dans des sports différents ? 
4) Quelles sources d’intérêt en situation ont une influence sur l’intérêt total des élèves ? 
 
Suite à ces questionnements, nous avançons les hypothèses suivantes : 
 
• H1 : L’intérêt global est plus élevé dans les situations avec support vidéo en alloscopie que 
sans support multimédia.  
• H2.1 : Les dimensions du plaisir instantané et l’intention d’exploration sont celles qui 
obtiennent les scores les plus forts parmi l'ensemble des élèves du groupe 
expérimental dans les deux situations.   
• H2.2 : Contrairement aux expérimentations avec vidéo en autoscopie, la dimension de la 
demande d'attention est sollicitée avec une intensité plus faible que celles du plaisir 
instantané et de l’intention d’exploration.  
• H3 : Les dimensions sollicitées en premier lieu sont identiques pour la situation en smolball 
et celle en kinball. 
• H4 : Seul le plaisir instantané a une influence directe sur l’intérêt total dans les deux 
situations avec vidéo. 
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2. Méthode  
 
2.1. Contexte et participants 
 
Dépendant de nos engagements dans nos établissements respectifs, de nos heures 
d’enseignement, des plans d’études cantonaux ainsi que ceux des établissements, nous nous 
sommes focalisés sur huit classes d’une école professionnelle vaudoise. Cela représente un 
panel global d’une centaine d’apprentis en formation professionnelle ayant entre 16 et 20 ans. 
Pour chaque situation environ 70 apprentis ont composé le groupe expérimental alors qu’un 
groupe contrôle était formé d’environ 22 apprentis. Ces nombres ne sont pas identiques entre 
les deux situations, car tous les apprentis n’ont pu être présents lors des deux passations du 
questionnaire. Nous avons donc un total de 95 questionnaires (71 avec vidéo et 24 sans vidéo) 
pour la situation en smolball et 82 (63 avec vidéo et 19 sans vidéo) pour celle en kinball. 
Dans notre étude le groupe dit expérimental aura eu une leçon avec un visionnage d’une vidéo 
alloscopique alors que les apprentis du groupe appelé contrôle ont suivi une leçon construite 
d’une manière identique à l’exception du passage de la vidéo. Le temps imparti pour cet 
interlude a été remplacé par une pause réflexive menée par l’enseignant sur les mêmes aspects 
abordés avec la vidéo.  
Pour chaque groupe, expérimental et contrôle, une situation d’apprentissage en smolball 
(annexe 1) et une en kinball (annexe 2) leur ont été présentées. Les situations d’apprentissage, 
détaillées dans le point suivant et en annexe, duraient 45min. À la fin de chaque situation, le 
recueil de données se faisait à l’aide du questionnaire sur l’intérêt en situation. Le kinball et le 
smolball sont tous les deux des sports collectifs qui sont rarement joués dans les écoles 
obligatoires dans le canton, car elles ne font pas partie du plan d’étude vaudois ni des 
évaluations cantonales. Donc ces activités étaient principalement nouvelles pour la majorité 
des participants du groupe expérimental (apprentis de 1re année), alors qu’une grande partie du 
groupe contrôle (apprentis de 2e année) avait déjà pratiqué ces deux sports en 1re année. 
 
L’origine du smolball est une envie de son concepteur, M. Smolinski, de vouloir jouer au 
tennis en équipe. Il en a créé un jeu se jouant sur un terrain de unihockey et remplaçant le filet 
de tennis par des buts de unihockey. Les règles sont similaires au unihockey à l’exception que 
la canne se transforme en une mini-raquette de tennis et que la balle est plus grosse et en 
mousse. Le smolball se joue aussi bien en salle qu’en plein air. Il réunit des éléments de jeux 
connus des élèves et permet de travailler diverses habiletés de base. Il intègre ainsi les 
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contenus du plan d’étude et c’est donc un jeu collectif taillé pour l’école. De plus, la mixité ne 
pose aucun problème, car les contacts physiques sont interdits tout comme les contacts entre 
raquettes. Les règles de jeu simples et proches de celles déjà connues dans les sports 
collectifs, l’intensité dans le jeu sont assurées dès les premières leçons.   
 
Figure 4 Match de smolball, tiré de mobilesport 
 
 
Le kinball est un sport créé au Québec se jouant avec une grande balle (1.22m) par trois 
équipes avec quatre joueurs. L’utilisation de cette grande balle a pour origine des activités 
visant les compétences de collaboration, coopération et de conditionnement physique. Pour 
accentuer cet effet collaboratif, les règles ont été élaborées de manière à mettre l’accent sur le 
fair-play, le respect des arbitres ainsi qu’un grand esprit d’équipe.  
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2.2. Recueil de données 
 
Les données ont été recueillies à l’aide du questionnaire sur l’intérêt en situation en français 
validé par Roure (2016) (annexe 3). Ce questionnaire de 19 items permet, à l’aide d’une 
échelle psychométrique adaptée, de mesurer l’intérêt en situation global perçu par les élèves 
dans une situation d’apprentissage donnée ainsi que les sources liées à l’intérêt en situation. 
L’échelle inclut les cinq sources d’intérêt en situation : le plaisir instantané (ex. : ce que nous 
avons fait aujourd’hui était passionnant), le défi (ex. : ce que nous avons appris était 
complexe), la nouveauté (ex. : ce que nous avons appris était une activité nouvelle que je fais 
pour la première fois), la demande d’attention (ex. : ce que nous avons appris m’a demandé 
beaucoup d’attention) et l’intention d’exploration (ex. : j’aimerais en savoir plus sur comment 
faire ce que nous avons appris aujourd’hui). Chaque source d’intérêt regroupe trois questions. 
L’intérêt total est également mesuré et regroupe quatre items. Les différentes questions sont 
réparties de manière aléatoire dans le questionnaire et sont mesurées à l’aide d’une échelle de 
Likert allant de 1 (totalement d’accord) à 5 (pas du tout d’accord).   
 
Pour les deux situations, nous avons créé une première phase de forme jouée (phase 1, 15-
20min) avec une découverte du jeu. Puis nous avons procédé à un moment de pause avec 
réflexions (5 min) sur un mouvement technique (positionnement des personnes supports au 
kinball et les différents types de passe au smolball) et un élément tactique (positionnement des 
défenseurs au kinball et placement des joueurs sur le terrain au smolball). Pour le groupe 
expérimental, ce moment de réflexion était accompagné d’une vidéo de joueurs experts (phase 
2, 1min30). À ce moment, l’enseignant leur a demandé de se focaliser sur les deux aspects 
décrits précédemment. Une discussion commune s’est faite sur les deux aspects à la fin du 
passage vidéo afin de faire ressortir les éléments clés de l’aspect technique et tactique de la 
phase de jeu jouée. À la suite de cette pause, la même forme jouée quand phase 1 a été reprise 
avec une focalisation sur les éléments pointés lors de la pause (phase 3, 15-20min). À la suite 
de cette phase 3, le questionnaire sur l’intérêt en situation leur a été donné pour qu’ils le 
remplissent le plus spontanément possible en se référant à la situation vécue (phase 1+2+3).  
Pour le groupe contrôle, la situation était identique mis à part la pause réflexive qui se faisait 
sous forme de questionnement aux élèves de la part de l’enseignant sans support vidéo.  
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Ces deux situations nous ont permis de récolter 81 questionnaires dont 62 pour le groupe 
expérimental pour la situation en kinball et 96 questionnaires dont 70 pour le groupe 
expérimental pour la situation en smolball.  
 
Pour également avoir une perception de la situation de la part de l’enseignant, ce dernier a 
aussi rempli un questionnaire (annexe 4) comportant une question par source afin de pouvoir, 
par la suite, le comparer aux résultats obtenus chez les élèves. Les questions étaient tournées 
d’une manière à avoir un regard extérieur et non intérieur à la situation vécue (ex : « ce que 
nous avons appris était complexe » devenait « ce que les élèves ont appris a semblé complexe 
pour eux »). 
2.3. Traitement des données 
 
Pour le traitement de nos données, nous avons premièrement procédé à différentes 
comparaisons puis à une analyse de l’influence de chaque source de l’IS sur l’intérêt total 
pour nos deux situations expérimentales.  
Dans la première partie d’analyses, nous avons comparé les moyennes des sources IS entre 
groupe expérimental et contrôle puis entre la situation en smolball et celle en kinball. Pour ce 
faire, nous avons additionné, pour chaque élève, le score des items questionnant la même 
source (trois items pour chaque source et quatre items pour l’intérêt total) : les questions N°1, 
5, 12 et 18 pour l’intérêt total ; N°2, 8 et 17 pour la notion de défi ; N°3, 9 et 15 pour la 
demande d’attention ; N°4, 10 et 14 pour le plaisir instantané ; N°6, 11 et 16 concernant 
l’intention d’exploration ; N°7, 13 et 19 pour la notion de nouveauté. Nous les avons 
représentés à l’aide d’histogramme. L’échelle de Likert utilisée dans notre questionnaire 
allant de un (tout à fait d’accord) à cinq (pas du tout d’accord), les scores les plus faibles 
représentent un fort accord avec la question alors qu’un score élevé signifie que les élèves 
n’étaient pas d’accord avec la source questionnée.  
 
Afin de vérifier si nos résultats obtenus étaient statistiquement significatifs, nous avons 
procédé à plusieurs tests à l’aide du programme SPSS. Concernant les comparaisons, une 
analyse descriptive a été faite à l’aide d’un modèle linéaire généralisé. Ce test nous a permis 
de déterminer si une différence significative entre les moyennes du groupe expérimental et le 
groupe contrôle existait. La même analyse a été réalisée pour la comparaison de la situation 
en smolball et celle en kinball. Pour l’analyse de l’influence des sources sur l’intérêt total, 
nous avons opéré d’abord par un test de corrélation afin de connaître la possible relation d’une 
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variable sur une autre. Puis pour apprendre l’influence d’une variable indépendante (les cinq 
sources dans notre étude) sur une variable dépendante (l’intérêt total ici), nous avons fait un 
test de régression.  
En toute fin d’analyse, nous avons confronté les résultats des moyennes obtenues avec les 
impressions de l’enseignant. Cette comparaison n’a pas été statistiquement testée, mais elle 
nous donne un aperçu de la perception des élèves par l’enseignant.  
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3. Résultats  
 
 
Afin d’obtenir des graphiques plus facilement comparables à la littérature, nous avons inversé 
notre échelle de Likert afin d’obtenir des valeurs élevées correspondant à un accord plus fort 




Figure 6 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total. L’étoile rouge représente une différence significative (p < 
0.05) entre les résultats pour une source dans le groupe expérimental et le groupe contrôle. L’échelle des 
ordonnées va de 0 = pas d’accord à 18 = d’accord.  
 
Concernant les résultats (Figure 6) obtenus pour la comparaison des moyennes entre le groupe 
expérimental et le groupe contrôle, on perçoit un classement des sources IS similaire entre 
les deux situations à l’exception de la position de la source « nouveauté ». Effectivement, 
pour le groupe expérimental avec visionnage vidéo, nous obtenons le classement du plus 
élevé au plus faible dans l’ordre suivant : « nouveauté » (moyenne des sommes des items 
correspondant à la source = 13.18), « plaisir instantané » (11.34), « demande d’attention » 
(9.25), « l’intention d’exploration » (7.75) et « défi » (7.6). Pour le groupe contrôle, nous 
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d’attention » (8.26), « intention d’exploration » (7.93), « nouveauté » (7.7) et « défi » (6.07). 
Par ailleurs, nous obtenons que deux moyennes significativement différentes l’une de l’autre 
entre le groupe expérimental et le groupe contrôle. Pour la nouveauté la différence est de 5.48 
(p < 0.01) alors que pour le défi elle est de 1.53 (p = 0.02).  
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux situations les moyennes sont identiques ; 
13.58 pour le groupe contrôle et 13.41 pour le groupe expérimental.  
 
 
Figure 7 Représentation des sommes des items pour chaque source de l’intérêt en situation ainsi que pour 
l’intérêt total. Les résultats comparent la perception de l’enseignant pour le groupe contrôle et celui 
expérimental. L’échelle des ordonnées va de 0 = pas d’accord à 18 = d’accord. 
 
Concernant le graphique de la Figure 7, étant donné que seul un questionnaire était rempli par 
classe, nous n’avons pas pu faire d’analyses statistiques, l’échantillon étant trop faible. De ce 
fait, nous l’utiliserons pour discuter et appuyer des résultats obtenus chez les élèves, mais en 
aucun cas nous ne pouvons en tirer des conclusions concrètes.  
Toutefois, nous pouvons noter les résultats suivants avec, pour le groupe expérimental, le 
classement du plus élevé au plus faible dans l’ordre suivant : « nouveauté » (moyenne des 
sommes des items correspondant à la source = 13.88), « plaisir instantané » (11.625), 
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que pour le groupe contrôle, nous obtenons le classement dans l’ordre suivant : « plaisir 
instantané » (11.25), « demande d’attention » (9.75), « intention d’exploration » (9), « défi» 
(8.25) et « nouveauté» (7.5).  
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux situations les moyennes obtenues sont de 
15 pour le groupe contrôle et 13 pour le groupe expérimental. 
 
 
Figure 8 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total. L’étoile représente une différence significative (p < 0.05) entre 
les résultats pour une source dans les deux situations d’apprentissage (Kinball et Smolball). L’échelle des 
ordonnées va de 0 = pas d’accord à 18 = d’accord. 
  
Concernant les résultats (Figure 8) obtenus pour la comparaison des moyennes entre la 
situation en kinball et celle en smolball, on perçoit un classement des sources IS similaire 
entre les deux situations à l’exception de la position de la source « nouveauté ». 
Effectivement, pour le groupe en kinball nous observons le classement du plus élevé au plus 
faible dans l’ordre suivant : « plaisir instantané » (moyenne des sommes des items 
correspondant à la source = 12.57), « nouveauté » (10.26), « demande d’attention » (9.52), 
« l’intention d’exploration » (8.44) et « défi » (7.29). Pour le groupe smolball, nous obtenons 
le classement différent : « nouveauté » (13.22), « plaisir instantané » (10.38), « demande 


















Mémoire MS1 Jonas Hoyois & Maxime Monnet 
 
 21 
obtenons des différences significatives entre les moyennes du plaisir instantané (p < 0.01), de 
l’intention d’exploration (p = 0.033) et de la nouveauté (p < 0.01).  
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux situations, les moyennes diffèrent 
significativement (p < 0.01) ; 14.93 pour la situation en kinball et 12.18 pour la situation en 
smolball.  
 
Figure 9 Représentation des sommes des items pour chaque source de l’intérêt en situation ainsi que pour 
l’intérêt total. Les résultats comparent la perception de l’enseignant entre les deux situations (kinball et 
smolball). L’échelle des ordonnées va de 0 = pas d’accord à 18 = d’accord.  
 
Concernant le graphique de la figure 9, étant donné que seul un questionnaire était rempli par 
classe, nous n’avons pas pu faire d’analyses statistiques, l’échantillon étant trop faible. De ce 
fait, nous l’utiliserons pour discuter et appuyer des résultats obtenus chez les élèves, mais en 
aucun cas nous ne pouvons en tirer des conclusions concrètes.  
 
Cependant, nous pouvons noter les résultats suivants avec pour le groupe en kinball le 
classement du plus élevé au plus faible dans l’ordre suivant : « plaisir instantané » (moyenne 
des sommes des items correspondant à la source = 14), « nouveauté » (11.5), « intention 
d’exploration » (10.5), « demande d’attention » (9.5) et « défi » (9). Alors que pour le groupe 
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« demande d’attention » (14), « défi » (11), « plaisir instantané » (9) et « intention 
d’exploration » (9).  
 
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux situations les moyennes obtenues sont de 




Figure 10 Coefficients de régression qui représentent l’influence d’une source de l’intérêt en situation sur 
l’intérêt total. L’étoile représente une influence statistiquement significative (p < 0.05). Le coefficient se trouve 
entre 0 et 1. Plus le coefficient de régression est proche de 1, plus l’influence est grande.  
 
 
La Figure 10 ci-dessus nous démontre que, pour le kinball, seul le plaisir instantané a un effet 
significatif de grande taille (coefficient de régression = 0.737, supérieure à 0.5) sur l’intérêt 
total. En revanche, le cas du smolball nous indique que le plaisir instantané à une grande 
influence sur l’intérêt total (0.709) et qu’une seconde source, l’intention d’exploration, a 
également un effet significatif de taille moyenne (0.249) sur l’intérêt total. 
 
Concernant les autres sources, elles n’ont pas d’influence directe sur l’intérêt total ; ou alors le 
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4. Discussion  
 
 
Les résultats obtenus (fig. 6) concernant l’utilisation de la vidéo en alloscopie ne nous 
permettent pas de valider notre première hypothèse. En effet, avec une différence presque 
nulle entre le groupe expérimental et le groupe contrôle, la vidéo ne semble pas avoir 
d’impact sur l’intérêt total dans les situations d’apprentissage. Plusieurs interprétations 
peuvent expliquer ce constat. Tout d’abord, la méthodologie liée à l’exploitation d’un support 
tel que la vidéo peut être en cause. La plus-value d’un dispositif multimédia dépend fortement 
de la manière dont un enseignant en fait usage. Ce constat a notamment été relevé dans 
l’étude de Palao, Hastie, Cruz et Ortega (2015) qui a démontré que l’intervention de 
l’enseignant durant l’utilisation de la vidéo avait un impact significatif sur la performance des 
élèves. Concernant l’intérêt en situation hors du contexte vidéo, Pasco, Roure et Kermarrec 
(2015) ont de leur côté relevé que la conception des situations d’apprentissage représentait un 
facteur pouvant améliorer l’intérêt des élèves. Le support vidéo peut donc représenter un outil 
au service de l’enseignement, mais il nécessite une utilisation adéquate et réfléchie sur le plan 
didactique. Ensuite nous pensons que les bénéfices pourraient surgir sur la durée. Pour qu’un 
apprentissage soit effectif, il doit être répété dans le temps. Ainsi une utilisation plus régulière 
de notre dispositif pourrait à long terme faire émerger un intérêt en situation plus prononcé 
lors de l’utilisation d’un support multimédia. Notons toutefois qu’aucune distinction n’est 
faite entre les pratiques de kinball et smolball dans les résultats de la figure 6. Nous 
aborderons ce point plus loin dans ce chapitre. 
En établissant un classement des sources d’IS, nous constatons que la nouveauté, le plaisir 
instantané et la demande d’attention sont respectivement les trois premières sources relevées 
chez nos sujets. Or nous avions fait l’hypothèse que l’intention d’exploration serait en tête de 
liste. Nous supposions en effet que le visionnage de joueurs confirmés stimulerait chez ces 
jeunes la volonté d’expérimenter de nouvelles situations de jeu et ainsi d’aller plus loin dans 
l’apprentissage de ces sports. Nous pensions également que la polarisation sur la stratégie et la 
technique propre à ces sports leur procurerait un engouement supplémentaire pour s’investir 
dans l’activité. De plus, les activités étant nouvelles pour la plupart des participants, nous 
attendions un score plus élevé concernant l’intention d’exploration suite à l’utilisation d’un 
support vidéo. Or, nos résultats présentent une plus forte sollicitation de la demande 
d’attention par rapport à cette source. La complexité de la tâche d’observation pourrait 
expliquer en partie la différence obtenue entre nos prévisions et les résultats. Le visionnage 
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d’une activité physique inédite sous deux angles d’analyse (technique et stratégique) peut 
s’avérer complexe et nécessiter une grande concentration. Il n’existe pas d’étude, à notre 
connaissance, sur l’intérêt en situation utilisant la vidéo avec la modalité alloscopique, ce qui 
ne nous permet pas de comparer nos résultats. L’aspect cognitif généré par cette expérience 
aurait pour conséquence d’augmenter premièrement la demande d’attention puis l’intention 
d’exploration. Notre hypothèse de départ est probablement plus adaptée à la modalité 
autoscopique, étant donné que les élèves ont moins besoin de se focaliser sur des tâches 
cognitives, mais plutôt sur l’observation de leur performance dans le but de les améliorer. 
 
En se penchant sur l’hypothèse 3, nos résultats confirment, à l’exception de la nouveauté, que 
les sources sont sollicitées dans le même ordre entre la situation en kinball et celle en 
smolball. Cependant, en dissociant ces pratiques, nous apercevons que le kinball obtient un 
score d’intérêt total plus élevé qu’en smolball. Ces observations sont confirmées à l’aide des 
résultats obtenus pour la perception de l’enseignant (figure 9). Effectivement, l’intérêt total 
ainsi que le plaisir instantané sont bien plus élevés pour le kinball. Les travaux de Chen et al. 
(1996) ont permis d’établir que les dimensions ayant le plus d’influence sur l’intérêt total 
étaient dans l’ordre décroissant d’importance ; le plaisir instantané, l’intention d’exploration 
et la demande d’attention. À l’exception de la demande d’attention, nos résultats révèlent des 
scores significativement plus hauts pour le groupe kinball et permettent donc de légitimer 
cette différence significative dans l’intérêt global. Bien que les sports testés soient tous deux 
des pratiques originales et peu pratiquées dans le contexte scolaire, les caractéristiques 
attrayantes du kinball (confrontation entre trois équipes, dimension et texture de la balle, etc.) 
peuvent en partie expliquer l’écart présent dans les résultats. En effet, la surprise et le désir de 
toucher/frapper la balle sont très présents lorsque les élèves découvrent le kinball. Cette 
activité engagerait donc les élèves de manière plus prononcée. Le sport est vecteur d’émotions 
qui varient et se distinguent au gré des formes pratiquées. Ainsi, chaque situation en éducation 
physique génère chez le pratiquant des sensations et des émotions qui diffèrent selon les 
modalités du jeu : forme individuelle ou collective, jeu de raquette ou de balle, nombre 
d’équipes ou encore forme artistique ou jouée. Les situations que nous avons proposées dans 
cette étude diffèrent sur de nombreux points. Le nombre d’équipes s’affrontant, la modalité 
raquette ou balle, les stratégies ou encore les règles sont d’autant d’éléments pouvant 
influencer la perception émotionnelle de nos activités. Nos scores élevés en kinball peuvent 
ainsi s’expliquer au travers de cette approche de l’émotion en EPS. 
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Comme explicité ci-dessus, à l’exception de la nouveauté, notre hypothèse concernant l’ordre 
des sources d’intérêt semble être confirmée par les résultats obtenus. Ces activités, pratiquées 
pour la première fois par la plupart des sujets, ont sans surprise suscité un score élevé 
concernant la nouveauté. Toutefois nous pouvons observer une différence significative 
lorsque nous dissocions les pratiques (figure 8). Lors de la prise de données, nous avons 
organisé la situation de kinball en second, ce qui implique que le groupe expérimental avait 
déjà vécu le dispositif une fois. Cet élément n’est pas négligeable et pourrait avoir un impact 
sur les résultats (notamment sur la nouveauté). Il se peut également que l’effet de répétition de 
la situation ait permis aux sujets de mieux tirer profit du support vidéo. Ayant moins besoin 
de se concentrer sur les consignes et les particularités de l’utilisation d’une vidéo, les élèves 
peuvent avoir été plus à même d’exploiter le potentiel du support multimédia. Ceci 
expliquerait les scores plus élevés en kinball, en comparaison avec ceux de smolball (figure 
8). La répétition d’une situation aurait donc un effet bénéfique sur les apprentissages. Afin de 
vérifier cette nouvelle hypothèse, il serait nécessaire de reproduire l’expérience deux voire 
trois fois avec le même dispositif dans d’autres sports et observer l’effet sur la nouveauté ainsi 
que les autres sources d’IS. Si la nouveauté venait à baisser et si l’intérêt total se maintenait à 
un niveau élevé, l’expérimentation montrerait les bénéfices de l’utilisation de la vidéo sur le 
moyen/long terme. Si le dispositif est mis en place de manière appropriée par l’enseignant, 
comme explicité préalablement, les élèves seraient plus à même de comprendre le sens de 
l’utilisation de la vidéo et leurs apprentissages seraient renforcés. Notons tout de même que le 
facteur de nouveauté est à interpréter avec précaution, car de nombreux facteurs peuvent 
l’influencer ; l’expérience de chacun, l’association de la nouveauté au sport et non à la 
situation d’apprentissage mise en place ou encore la répétition des situations qui peut 
également biaiser les résultats concernant cette source. 
L’intérêt total élevé pour la situation au kinball pourrait également s’expliquer par l’aspect 
« collectif » de l’activité. En effet, le kinball est un sport où l’on doit beaucoup collaborer et 
où chaque membre de l’équipe est important, contrairement au smolball où les individualités 
sont plus marquées et où la collaboration est moins présente. Les sujets de cette 
expérimentation sont majoritairement des apprentis dans le domaine socio-éducatif. Les 
assistants socio-éducatifs étant plus sensibles et plus sollicités dans leur métier par ces 
compétences sociales, cette hypothèse pourrait expliquer l’intérêt total plus élevé dans ce 
sport.  
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Enfin notre dernière hypothèse a pu être validée par nos résultats en kinball et en smolball 
(figure 10). Grâce à un grand coefficient de régression (bêta), nous avons pu confirmer que le 
plaisir instantané était, avant tout, la source ayant le plus d’influence sur l’intérêt total. De 
plus, la situation en smolball a permis d’obtenir une seconde valeur significative avec 
l’intention d’exploration. Ces données nous indiquent que l’intérêt général des élèves émerge 
essentiellement de leur plaisir à participer à l’activité (kinball et smolball) ainsi qu’à leur désir 
d’en comprendre plus sur le sport qu’ils ont pratiqué (smolball). Ces résultats, qui concordent 
avec ceux obtenus dans l’étude de Pasco et al. (2015), ont une importance particulière pour 
l’enseignant d’EPS. Ils pourraient ainsi leur permettre de concevoir leurs leçons en utilisant 
des ressources multimédias en mettant l’accent sur ces variables afin de renforcer 
l’apprentissage des élèves. 
4.1. Limites 
 
Différentes contraintes se sont posées tout au long de ce travail de recherche notamment lors 
de la phase expérimentale. Tout d’abord, nous avons été limités au niveau de 
l’échantillonnage de cette étude. Pour des raisons d’horaire, de faisabilité et également 
soucieux de ne pas biaiser les données en effectuant l’expérience dans une classe où les élèves 
ne nous connaissent pas (éventuel biais lié à la découverte d’un nouvel enseignant sur la 
source « nouveauté »), nous nous sommes limités à nos classes d’EPS. Nous avons également 
pensé qu’il n’était pas adéquat de demander à un collègue de réaliser le protocole (biais lié au 
manque de connaissance sur l’IS de l’enseignant). De ce fait, nous avons réalisé l’étude à 
l’aide d’un échantillon peu conséquent. Nous aurions peut-être obtenu des résultats 
sensiblement différents avec un échantillon plus grand.  
Ensuite, le groupe contrôle, avec seulement 22 élèves, est composé d’apprentis en filière 
commerciale de 2e année tandis que les participants du groupe expérimental sont des apprentis 
de 1re année dans la filière sociale. Il est probable que ces deux groupes n’aient pas les mêmes 
expériences dans les sports. Idéalement, il aurait été pertinent de sélectionner un échantillon 
plus large appartenant au même niveau scolaire pour les deux groupes testés. Toutefois ceci 
n’a pas été réalisable dans le cadre de nos stages respectifs. 
La problématique de la discipline est également apparue durant les expérimentations. 
L’attitude de certains élèves perturbateurs a nécessité quelques recadrages ce qui a peut-être 
altéré le déroulement du cours et éventuellement le ressenti des élèves lors de la prise de 
donnée. Il est donc parfois difficile de comparer des situations lorsqu’elles ne se déroulent pas 
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de manière équivalente. Nous avons basé notre étude sur des modèles théoriques qui évaluent 
la motivation intrinsèque des élèves, or la pratique en milieu scolaire est également influencée 
par de nombreuses sources de motivation externes, dites extrinsèques, telles que la désirabilité 
sociale (élève face à ses camarades ou élève face à l’enseignant), la peur de la sanction ou au 
contraire le défi de l’autorité, l’esprit de compétition entre élève ou  même personnel. Ainsi 
notre situation vécue interroge les limites du modèle dans le sens où ce dernier n’intègre pas 
les différentes sources motivationnelles extrinsèques et leurs effets sur l’intérêt en situation. 
Ces comportements déviants représentent donc une limite dans notre étude, car ils influencent 
nos résultats par des facteurs qui sont externes aux activités proposées ou au protocole testé, à 
savoir l’utilisation d’un support vidéo sur l’intérêt en situation au travers de la pratique du 
kinball et du smolball. Une fois n’est pas coutume, la théorie nous permet d’établir des 
modèles, qui se révèlent être imparfaits lors de la pratique. 
"La théorie, c'est quand on sait tout et que rien ne fonctionne. 
La pratique, c'est quand tout fonctionne et que personne ne sait pourquoi. 
Ici, nous avons réuni théorie et pratique: Rien ne fonctionne... et personne ne sait 
pourquoi !" 
 (Albert Einstein) 
4.2. Perspectives 
 
Ce travail ouvre diverses perspectives dans l’utilisation de supports multimédia sur l’intérêt et 
la motivation des jeunes à s’engager dans les cours d’éducation physique. Des recherches plus 
approfondies sur une plus longue échéance permettraient de déterminer si l’utilisation 
ponctuelle d’un support vidéo peut agir de manière positive et durable sur l’apprentissage des 
élèves. Pour ce faire, un protocole adapté contenant au moins quatre à cinq séances par sport 
serait nécessaire pour évaluer l’impact de la vidéo sur l’apprentissage à plus long terme. Les 
résultats issus d’une telle recherche permettraient peut-être d’éveiller l’intérêt des maîtres 
d’éducation physique quant à l’utilisation de la vidéo en salle de sport. 
Notre étude a ciblé un support multimédia en particulier, toutefois il serait très intéressant de 
s’intéresser à d’autres dispositifs liés au MITIC. Le domaine du sport jouit, à ce jour, d’un 
panel étendu en termes d’accessoires technologiques. Les puces électroniques en course 
d’orientation, les ceintures polar pour le rythme cardiaque ou encore la vidéo en autoscopie 
pour certains sports plus techniques, les possibilités sont grandes et leur exploitation en milieu 
scolaire pourrait représenter une source d’intérêt bénéfique pour les élèves. À l’image de 
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l’iPhone, des tablettes ou d’autres gadgets technologiques, la jeune génération est très friande 
de ces accessoires. S’ils sont utilisés à bon escient par les professionnels de l’enseignement, 
ils pourraient sans doute devenir des outils didactiques. Une étude comparative sur différents 
supports en reprenant le modèle de l’IS exploité dans cette étude permettrait d’évaluer 
l’intérêt total ainsi que les différentes sources. 
 
Pour terminer, le rôle de l’enseignant aurait une part primordiale dans l’utilisation des outils 
didactiques présentés dans le paragraphe précédent. La réflexion sur la légitimité de 
l’utilisation de l’outil didactique doit faire partie des interrogations de l’enseignant en EPS 
pour optimiser l’apprentissage des élèves. Parfois, l’enseignant pourrait avoir tendance à se 
reposer sur l’effet « magique » de l’utilisation de la vidéo pour augmenter la motivation des 
élèves. Cependant, il se peut qu’une utilisation à mauvais escient de la vidéo n’obtienne pas 
de résultats probants sur l’apprentissage des élèves. Il serait intéressant, dans une perspective 
d’étude future, de comparer l’utilisation de la vidéo dans différentes situations ; avec feedback 
de l’enseignant ou sans feedback ou encore en utilisant des vidéos aux caractéristiques 
différentes (alloscopique ou autoscopique). Ces résultats pourraient montrer une réelle plus-
value ou non de l’utilisation de la vidéo sous différentes formes en EPS.  
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5. Conclusion  
 
 
Ce mémoire professionnel nous a permis de nous questionner sur différents aspects de notre 
pratique d’enseignant en EPS. Premièrement, l’élaboration de notre cadre théorique nous a 
permis de nous familiariser avec la littérature pédagogique qui est, à notre sens, nécessaire 
pour se tenir informé des nouvelles pratiques en éducation physique. En effet, une fois intégré 
dans la profession, l’intérêt des enseignants pour les nouveautés du milieu académique a 
tendance à s’estomper. Il nous paraît donc primordial de rester connecté au monde de la 
recherche afin de mettre à profit les dernières découvertes en termes de méthodologie de 
l’enseignement.  
Deuxièmement, dans la conception de notre méthode de recherche, nous avons fait face aux 
différentes contraintes de l’enseignement qui apparaitront durant notre vie professionnelle. 
Nous sommes désormais constamment dirigés par les plans d’étude et d’établissement. Les 
différents obstacles que nous rencontrons dans la construction de nos cycles d’apprentissage 
sont nombreux. C’est pourquoi l’adaptation est importante et ce travail nous a permis de nous 
confronter à ce genre de problématique.  
Concernant les résultats de cette étude, ils nous ont montré un court panel de l’effet de la 
vidéo en alloscopie sur l’intérêt en situation dans les cours d’EPS. Nous n’avons pas observé 
d’effet significatif du support vidéo sur l’intérêt en situation chez les élèves. Cependant, la 
discussion des résultats a fait émerger l’idée qu’avec une utilisation sur un plus long terme et 
d’une manière adéquate, cet effet pourrait avoir une influence sur l’intérêt en situation chez 
les élèves. 
D’une manière globale, ce travail nous a fait réfléchir sur le rôle très important de 
l’enseignant que ce soit dans la réflexion lors de l’élaboration d’une leçon ou dans la bonne 
utilisation de tout type d’outil didactique. En effet, quel que soit l’outil utilisé, l’enseignant 
doit s’en servir à bon escient pour avoir un effet bénéfique sur l’apprentissage des élèves. 
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8. Résumé  
 
 
L’idée principale de cette étude est d’analyser l’effet d’un support vidéo dans le processus 
d’apprentissage en EPS d’élèves dans une école professionnelle du canton de Vaud. 
Reprenant un modèle mis en place pour évaluer l’intérêt en situation (IS) dans les leçons 
d’EPS, nous souhaitons intégrer des séquences vidéo, permettant d’illustrer le sport pratiqué, 
afin d’améliorer la motivation des élèves. L’outil (questionnaire IS, Roure 2016) nous 
permettrait d’évaluer l’impact de la vidéo sur l’IS des élèves dans deux situations 
d’apprentissage de sport collectif (smolball et kinball).  
 
Les résultats obtenus n’ont pas montré de différence significative entre le groupe 
expérimental (avec vidéo) et le groupe contrôle (sans vidéo) sur l’intérêt total des élèves dans 
les deux situations. Cependant, une différence significative entre la situation de smolball et 
celle en kinball a été obtenue pour l’intérêt total et plusieurs de ses sources. En effet, les 
résultats montrent un plaisir instantané, une intention d’exploration et la notion de nouveauté 
plus élevés pour la situation en kinball.  
 
Ces différences pourraient être expliquées par les divergences des caractéristiques propres à 
chaque sport ou encore par l’habitude de l’utilisation de la vidéo qui augmenterait l’IS chez 
les élèves avec le temps. Effectivement, la situation en kinball s’est déroulée après celle en 
smolball et les résultats obtenus laissent présager que l’utilisation de la vidéo sur la durée 
augmenterait l’IS des élèves.  
 
Ce constat nous mène à la réflexion sur l’utilisation des outils didactiques. D’une manière 
globale, ce travail nous a fait réfléchir sur le rôle très important de l’enseignant que ce soit 
dans la réflexion lors de l’élaboration d’une leçon ou dans la bonne utilisation de tout type 
d’outil didactique. En effet, quel que soit l’outil utilisé, l’enseignant doit s’en servir à bon 
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